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２．実践の背景
2.1　先行研究と問題の所在
　前述の通り、近年「学習活動参加のための
日本語力」習得の重要性が注目されるに伴い、
個別「取り出し授業」内の完結ではなく、在
籍学級への橋渡しを目標にした研究・実践も
報告されるようになってきている。この目標
を達成するためには、石井（2006）等が述べ
るように、教員と日本語支援者をはじめとす
る各立場同士の連携が必要不可欠である。だ
が現状では、「個別指導と在籍学級での参加を
連想させるパイプが弱く、結局それぞれの場
での『切り離された実践』になっているため、
在籍学級に戻った子どもが学習に問題を抱え
てしまう」（尾関，2006）など、連携不足に
よる問題点も指摘されている。
　一方、取り出し授業と在籍学級授業の有機
的な連携を目的に掲げた具体的な実践例は未
だ少ないものの、松田・光本・湯川（2009）、
菅原（2009）等が挙げられる。まず松田他
（2009）では、来日後すぐの時期から、教科
１．はじめに
　日本語に課題を抱える児童・生徒に対する
JSL（Japanese as a Second Language） 教 育
の必要性が叫ばれて久しい。特に近年では、
対象児童・生徒の背景多様化や滞在年数長期
化に伴い、生活言語の習得を目的とした初期
日本語指導だけではなく、「思考・表現し、在
籍学級での学習活動に参加するための日本語
力」の育成に向けた取り組みも徐々に増えて
きている。だが、これまでのJSL関連研究は、
日本語支援者側、あるいは教科担当教員側か
らの単独視点で行われたものが多く、両者の
連携という視点が充分だったとは言い難い。
　本実践は、教科担任と日本語支援者とが協
同して実践したJSL中学校社会科の報告を通
し、現実的で応用可能な連携の方法や実践の
結果生徒・教科担任・日本語支援者にそれぞ
れ生じた様々な変容について具体的に示した
上で、学校現場におけるJSL授業作りの新し
い方向性の提案を行うものである。
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2.3　本実践の目的
　以上述べてきた現状を踏まえ、本実践は以
下の２点を目的として実施した。
１、JSL指導のための教科担任と日本語支援
者の協同方法と、より効果的な取り出し授
業作りのための具体的な連携作業の方法に
ついて整理する。
２、連携の結果得られた教育効果について、
生徒の学び、教科担任と支援者の意識の変
容という視点から分析し、今後のより良い
支援に向けての課題を考察する。
３．実践の概略
3.1　対象生徒について
　本実践の対象は、韓国出身で韓国語を母語
とする中学２年生（当時）の女子生徒（以下、
生徒Ａ）である。2005年母親に伴って来日し、
JSLの子どもの分散地域にある公立小学校４
年次に転入した。来日時の日本語力は完全に
ゼロの状態であり、転入当初より市教育委員
会から日本語支援者（市での正式名称は「日
本語支援サポーター」。以下、本稿内では「日
本語支援者」を「サポーター」と略称）が週
１～２回在籍校に派遣され、継続的な指導を
受けている。2009年度は、筆者佐藤２）がサポー
ターとして週２日、計４時間（社会２時間、
英語、国語各１時間）の支援にあたり、社会
科教科担任である筆者久保田３）と連携して指
導にあたった。なお、在籍校である市立Ｉ中
学校は、全校生徒292人中、日本語支援対象
生徒は１人という状況であった。
　実践時の生徒Ａは日常会話には全く問題が
ないが、小学校中学年以降の漢字の読み書き
を苦手とし、ノートをとる時などには漢字が
分からず平仮名を多用するなど、学習のため
の日本語は未だ不十分な点が多かった。また、
書に読み方や意味、解説等を書き加えたり、
対象者の日本語力に留意して文章を平易に直
すなどした、いわゆる教科書リライト教材を
用いた指導を行い、対象児童の「日本語によ
る学ぶ力」の育成と、在籍学級での力の発揮
方法について考察を行った。また、菅原（2009）
では、外国人集住地域である川崎市において、
国際学級担当教員、日本語支援者、大学院生
等がプロジェクトチームを作り、JSLカリ
キュラム１）を用いた授業を実践した成果が報
告されている。
　これらはいずれも一定の成果が見えた大変
有意義なものであるが、リライト教材やプロ
ジェクトチーム作りは、ともに時間や協力者
の負担が大きく、一定の経験や専門性を持っ
た協力者が揃っている場合でなければ実現は
困難だと思われる。特にJSL対象児童・生徒
の数が少ない外国人分散地域においては、
JSL指導は緊急、単発的に生じる場合も多い
ため、リライト教材やプロジェクトチームと
いった取り組みは常に継続して実践可能とは
言えないという問題点も残る。そこで今回は、
教科担任と日本語支援者という２名の単位で、
継続して現実的に可能な形でのコンパクトな
連携を目指し、実践を進めた。
2.2　社会科歴史的分野におけるJSLの現状
　中学校社会科は、JSL生徒にとって「とり
わけ困難を感じる」教科の１つであり（加藤，
2004）、特に歴史的分野特有の難しさについ
ては、南浦（2008）等による言及が見られる。
筆者久保田は、これに加え、歴史的分野は各
学習事項を単独の「点」として暗記すれば良
いだけではなく、時代認識を踏まえた「面」
として広く捉えて理解する必要がある点に生
徒が困難を感じてしまうと考えている。
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る単元計画表を作成した。従来の日本語支援
実践研究は取り出し形態を中心に据えたもの
が多いが、今回は、取り出し形態のみによる
のではなく、一斉授業と取り出し授業の両形
式の特長を活かして各学習課題に沿った授業
展開を検討することを念頭に置いて計画をた
て、実践を行った。
４．実践報告
4.1　実践の具体的な流れ
　ここでは、2009年９月から11月にかけて実
施した第２学年「日清・日露戦争と第一次世
界大戦」（17時間配当）について報告する。
なお、社会科の配当時数は週３時間であるが、
サポーターの勤務はその内２時間のため、本
単元では全17時中、10時がサポーターとの共
同授業となった。サポーターの勤務時間10時
を教科担任が学習内容により振り分け、内４
時を教室での入り込み隣席支援（【補助】）、６
時を別室での取り出し授業（【取出】）に充て
た。
4.2　取り出し授業の具体的な進め方
　各時の【取出】の内容と進度については、「生
授業中に意見をまとめ、発表する活動を特に
苦手としており、全教科を通して授業中自ら
発言する姿はほぼ見られず、班単位の話し合
いでも終始黙っているという状態であった。
社会科に対する理解としては、中学校１年お
よび２年で学習する歴史的分野は、語句の暗
記等により一定の知識を身につけているもの
の、その知識を活用して思考・判断する学習
には大きな困難を感じていた。
3.2　実践授業の背景
　本稿で対象とした授業は、次章4.1で示す
通り歴史的分野の中の「日清・日露戦争と第
一次世界大戦」の単元である。2.2で述べた
社会科歴史的分野固有の困難さに加え、特に
近代以降の時代の学習は、諸外国との関わり
の中で日本の姿を捉え、当時の様々な状況や
立場を考えた上で、因果関係を含めた理解や
根拠を持って意見を述べる場面が多くなる。
この点を踏まえ、教科担任久保田が単元開始
前に「大まかに流れをつかむ学習内容」と「思
考し、自分なりの意見を表現する学習内容」
とを大別し、前者を教室一斉授業、後者を日
本語支援者による別室取り出し個別授業とす
表１　単元指導計画
時 教室の学習内容 形態 時 教室の学習内容 形態
1・2 レポート作成 【補助】 10 自習（教科担任不在） 【取出】7～9
3 列強の侵略と条約改正 【一斉】 11 第一次世界大戦 【一斉】
4 日清戦争 【一斉】 12 ロシア革命 【取出】11
5 日清戦争 【補助】 13 国際協調の高まり 【取出】12・13
6 日露戦争 【補助】 14 大正デモクラシー 【一斉】
7 韓国と中国 【取出】4～6 15 広がる社会運動 【一斉】
8 産業革命の進展 【一斉】 16 都市化と大衆文化 【取出】14
9 近代文化の形成 【一斉】 17 単元テスト 【取出】15・17
【一斉】：教科担任による教室での一斉授業。学習内容の大まかな理解を目的とする。
【補助】：教室での授業にサポーターが入り込み、隣席で補助を行う。用語の説明、表記の誤りに対する助言等
により、不足箇所を的確に把握し、より効果的な【取出】につなげる。
【取出】：サポーターによる別室での個別授業。学習内容のフォロー（表中の数字の単元）と、生徒Ａの実態に
即した効果的な学習課題に取り組ませ、思考・表現力の充実を図る。
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り、その時代の人々の価値判断について根拠
を見つけながらつかませることができると同
時に、教科内容に関する知識が不十分なサ
ポーターであっても授業をスムーズに行えた。
授業後には、連絡ノートにより実際の授業展
開や生徒Ａの反応、今後の課題についてサ
ポーターから教科担任に報告し、教科担任が
次時に向けてのアドバイス等を記入した。
4.3　取り出し授業における実践事例
　本節では、≪表１≫の【取出】から２時に
徒Ａにとって特に理解が困難な学習項目」を
教科担任が選び、授業前にサポーターに伝え
る。サポーターは教科担任から受け取った前
時の授業ノートコピーから【一斉】の学習内
容を確認し、担当授業の前半で知識の定着を
確認して既習事項のフォローを行い、後半で
教科担任の示した学習課題に取り組ませる。
　なお、【取出】においては、①もし自分が当
時の～だったらどう思う？　②ＡとＢのどち
らに賛成？理由と一緒に考えてみようといっ
た基本発問形式を用いた。これらの発問によ
4.3.1　授業１　取り出し授業の展開「日清・日露戦争」（第７時）
学習展開 学習活動と発問・指示 生徒の反応
日露講和条約
で賠償金が取
れなかったこ
とに対する当
時の世論を知
る。（５分）
日清戦争等日
露戦争の相違
点（ きっか け、
抵抗運動、他
国 へ の 影 響
等）に着目し
両戦争の流れ
をつかむ。（25
分）
小課題
当時の国民の
立場に立って
日露戦争に対
する自分なり
の考えを述べ
る。（10分）
当時のアジア
圏の勢力図を
図式化して表
現 す る。（10
分）
発問　「Ａさんが当時の国民だったら
日露戦争に賛成？それとも反対？理由
と一緒にノートに書いてみよう。」
指示　漢字で書かせる。
発問「お金が欲しかったら戦争してい
いの？当時の人たちはどう考えていた
のかな？」
指示　資料集記載の主戦論・非戦論双
方の主張を示す。
発問　与謝野晶子の『君死にたまふこ
となかれ』を読んでみよう。どう思う
かな？Ａさんも妹がいるよね？」
反応・説明　「そっか。他にも反対意
見が載っているね。」
指示・発問　内村鑑三らキリスト教徒
による非戦論を黙読させ、「Aさんはキ
リスト教徒だけど、その立場として戦
争はどう？」
反応・発問　「そっか。みんなお金欲
しかったのかな。」
発問　「でも実際は勝ってもお金もら
えなかったよね。それって当時の国民
はどう思った？」
指示　日露講和条約締結後の世論に関
する記載を再度教科書・ノートで確認。
発問　「『あなたが当時の国民だったら
どちらを支持するか』もう一回書き直
してみよう。」
すぐに「わたしはせんそうにさんせい。ア
ジアの１いになりたいし、かってお金がほ
しいから。」と、ほぼ全て平仮名で書く。
質問しながら漢字に書き直す。（※ａ）
「いいんじゃん？お金は大切だよ。」と間を
空けずに応える。
黙読する。
詩を音読する。（※ｂ）
読み終わるとすぐに「妹がもし死んじゃっ
たとしてもしょうがないんじゃん？」（※c）
と発話する。
「キリスト教徒としては反対だよ。けど、やっ
ぱアジア１位になりたいじゃん。もうちょっ
とだし。」（生徒Ａはキリスト教徒であり、
自己の立場に当てはめて考えている。）
「そりゃ欲しいでしょ。」と即答する。（※ｄ）
教科書を眺め、「お金もらえなかったのか。
それは怒るね。」（※ｅ）
教科書を黙読してノート（※ａ）を消し、「私
は主戦論を支持します。なぜなら当時みん
なでがんばって中国などをたおしたあとも
うちょっとでアジアの１位になれるからで
す。ここで戦争して、かてたらこうかいを
しないからです」と書く。（※ｆ）
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4.4　取り出し授業における生徒Aの学び
　本節では、4.2から読み取れる生徒Ａの学
びの深まりについて、図に示した上考察する。
ついて具体的な授業展開を示す。なお、発話
や生徒の反応については、佐藤がメモの形で
記録し、毎時後久保田と話し合い分析した。
4.3.2　授業２　取り出し授業の展開「第一次世界大戦」（第12時）
学習展開 学習活動と発問・指示 生徒の反応
前時の学習
内容のフォ
ロー
【 列 強 の 位
置関係と植
民 地 支 配・
大戦に至る
流 れ 】（30
分）
小課題①
第一次世界
大戦の特徴
に つ い て
「 総 力 戦 」
という言葉
を使いまと
め る。（10
分）
小課題②
なぜ列強は
バルカン半
島 を ほ し
がったのだ
ろ う。（10
分）
発問　「ノートに『総力戦』という言葉がある
けど、その言葉を使って、第一次世界大戦と
それまでの戦争との違いを考えてみよう。」
指示　資料集・教科書で毒ガスや戦車の資料
を確認。
発問　「あれっ、『総力戦』ってどんな意味だっ
け？」
指示　資料集の総力戦についての記述とノー
トを確認。
指示・説明　資料「第一次世界大戦の規模と
被害」を示し、戦死者の数を確認させ、「総力戦」
の意味を簡単に説明しまとめさせる。
発問　「『ヨーロッパの火薬庫』って授業で習っ
たけどどんな意味かな？」
説明・発問　「『ちょっとしたきっかけで争い
が起こる危ない場所』ってこと。じゃあ何で
ここが列強にとって大切だったのか考えてみ
よう。」
指示　地図「第一次世界大戦中のヨーロッパ
戦線」を確認。連合国側と同盟国側を色分けし、
各国からバルカン半島に向かう矢印を引き、
そこが列強にとって侵略の足がかりとなる重
要な立地であることを確認。
反応・説明　「そうだね。ここを取れば有利に
なりそうだよね。」
前時のノートを参考に、「だいいちじせ
かいたいせんは１対１はなくなった。
つまりおおぜいでたたかうようになっ
た」「多くの国をまきこむようになった」
とすぐにメモする。（※ｇ）
「武器が毒ガスと総力戦と戦車にかわ
り」と清書する。（※ｈ）
「これ。」（【一斉】で記入したノートの
箇所を指す）
資料集を黙読し、「すごい死んでるね。
この戦った国の数とか書けばいいの
か。」
上記※ｈを消し、「今までの戦争は１対
１だったがこんかいはおおぜいでたた
かうことになった。ぶきもかたなから
毒ガスや戦車へ　国の数も１対１から
４対４にふえ、総力戦になった」と書く。
（※ｉ）
「わかんない…何が火？」（※ｊ）
（このような「喩え」を理解できていな
いことがある。）
教科書に色づけと矢印を書き込み、「真
ん中にあるね。戦う場所にしたかった
んだ。」（※ｋ）
地図を見て「真ん中は大変だね。」（※ｌ）
図１　学びの過程
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くの気付きがあった。本章では、それぞれの
立場にとって本実践が有する意義と、今後に
向けた課題等について言及する。
5.1　教科担任・サポーターの立場から
　本実践では、連絡ノートの活用により、生
徒の学びを共有し得たと同時に、打ち合わせ
時間が取りにくい教科担任にとって、ノート
を通しての指示は、時間短縮にもつながった。
　一方で課題として、教科に対する知識の少
ないサポーターと指導法や学習課題を共有化
することに対する教科担任の労力が挙げられ
る。この点については、日本語に課題を抱え
る生徒にも分かりやすい学習課題や到達目標
の設定は、他の生徒に対しても有益だと認識
し、余剰で煩瑣な作業ではなく、自らの授業
作りを見直す契機と捉えることが重要である。
　さらに、教室授業の特長をどう活かすかと
いう課題もある。従来のJSL支援は【取出】
に依拠しがちだが、「他者の意見を聞く」「話
し合う」等、教室ならではである活動も多い。
そのため、必ずしもサポーターの勤務時間全
時を【取出】とせずに、生徒間の意見交換が
予想される際は【補助】、時間をかけて思考
させたい時には【取出】等、臨機応変な対応
が有効となる。
　次にサポーターの側から見ると、教科担任
からの板書案や基本発問形式の提示により円
滑に授業が展開できたことはもちろん、連携
の明示が生徒からの信頼獲得に結び付き、指
導が格段に容易になった。【取出】が単なる「別
室個別指導」ではなく、教室での授業を補完
し、生徒の学習機会を保障するためには、教
科担任との連携が必須であることを改めて強
く感じた。「連係不足」という従来の問題点
を解決するためには、日本語支援者側の進取
　まず授業１では、日本語基礎力の向上を意
図した指導を行った（※ａ、ｂ）。教室での
生徒Ａは、教科担任の説明を聞くことに精一
杯で漢字を用いる余裕はない。だが、【取出】
で特に漢字の使用や読みを意識付けることに
より、音読でも積極的に声を出し、ノートを
清書する際には、尋ねながら自主的に漢字使
用を試みるなど、意欲が感じられた。また、
第一印象で思ったことを表現するに留まって
いた段階（※ｃ、ｄ）が、サポーターの資料
提示と発問により、当時の時代背景に触れ自
らの立場をそこに関連づけて考えるように
なっている（※ｅ）。加えて、最終的に改め
て自分の意見を表現し直すという姿が見られ
た（※ｆ）。
　授業２では、思考の根拠となる知識を確認
するものの、鍵となる用語理解の不十分さに
より表現に誤りが見られる箇所もあり（※
ｈ）、サポーターによる複数のアプローチを
通して、改めて用語の定着を図った結果、本
時に学習した内容を統合し、自分なりのこと
ばでまとめ直したり（※ｉ）、色分け作業等
の活動により地図資料に親しんだことで、地
理的な視点も考慮に入れた歴史認識を図ろう
とする場面が見られた（※ｋ、ｌ）。
　以上２つの授業事例により、教科担任から
指示を受ける形でサポーターが実施した【取
出】が、生徒Ａの、日本語で思考・表現する
力の育成に寄与していることが見える。
５．本連携実践の意義と今後の課題
　以上のように、「教科担任」「支援者」「生徒」
という立場の異なる三者が常に寄り添う形で
授業を展開した結果、単純な個別指導からは
得られにくい生徒の変容を引き出せただけで
はなく、教科担任とサポーターにとっても多
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６．おわりに
　本実践では、様々な立場でJSL支援に関わ
る者同士の協同・連携により、対象生徒の学
びが深まる過程を追った。連絡ノートや基本
となる発問の形式化といった事前準備が生徒
の学習成果につながるだけではなく、教科担
任、日本語支援者双方にとっても貴重な学び
の機会となる。今後ますます増えるであろう
日本語に課題を抱える児童・生徒の指導のた
め、また教師・支援者側のさらなる学びのた
め、本実践が貢献できることを願っている。
注
１）文部科学省が2001～03年に開発した「日本語指
導と教科指導を結びつけることで、子どもたちが
日本語で学習に参加するための力を育成する」こ
とを目的としたカリキュラム。なお本稿では、同
カリキュラムに基づいた社会科の授業展開を
「JSL社会科」と呼ぶ。
２）筆者佐藤は日本語学を専門としており、大学の
留学生等、成人を対象とした５年間の日本語教育
歴を持つが、日本語支援者として児童・生徒の
JSL指導を行うのは今回が初めてである。
３）教科担任である筆者久保田は、教職３年目（当
時）で、対象生徒Ａの社会科を入学時より担当し
ている。久保田にとってもJSL生徒の担当は今回
の対象生徒が初めてである。なお、佐藤と久保田
の支援方法についての話し合いは、支援開始時に
数時間をとって全体の進め方を確認した他は、学
期中週１～２時間程度の久保田の空き時間を利用
して行った。
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